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Der außeraustralische Beethoven oder:  
Klassik in der Schule  
Ein Beitrag aus der Perspektive ästhetisch-kultureller Edukation1 
Was ich in diesem Beitrag tun will 
Ich möchte einen Beitrag zu der Fragestellung leisten, ob und vor allem wie klassisch-
romantische Musik in der Schule unterrichtet werden kann. Zugleich greife ich zwei 
Ununterrichtbarkeitsthesen auf, von denen sich die eine auf ästhetische Wahrnehmung, 
die andere auf die Kulturalität von Musik bezieht. Methodisch werde ich ein musikdidakti-
sches Denken vorführen, dass von den zwei Prinzipien der Orientierung an musikalisch-
ästhetischen Erfahrungen und musikalischer Multikulturalität geleitet wird (grundlegen-
dere Überlegungen finden sich zusammengefasst in WALLBAUM 2005 und WALLBAUM 
2007b). 
Eine Situation aus dem Alltag: Nach über einem Jahrzehnt als Musiklehrer fand ich 
mich kurz gesagt in der Situation, dass ich mehr funktionierende Unterrichtseinheiten in 
der Schublade hatte als ich für einen Schüler (in seiner Schülerlaufbahn) einsetzen konn-
te. Dabei fand ich Gestaltungskonzepte für Themengebiete wie jugendkulturelle Musik, 
Neue Musik, Jazz oder Alte Musik, die nach meiner Erfahrung empfehlenswert funktio-
nierten. Für klassisch-romantische Musik fand ich bestenfalls befriedigende Konzepte. 
Und ich weiß, dass ich nicht allein damit bin. 
Eine andere Situation als Lehrer wirft ergänzendes Licht auf das Problem: Wir wollten 
(in einer Profiloberstufe) Jazz als Begegnung von afrikanischer und europäischer Musik 
unterrichten. Für die Kurzerklärung afrikanischer Musik gelang uns eine Kurzfassung, die 
auch Schulbücher auf zwei Doppelseiten anbieten. Für die europäische Musik fand sich 
keine entsprechend überzeugende Kurzfassung. Der Versuch einer derartig radikalen Re-
duktion auf die entscheidenden Aspekte leitet den vorliegenden Text. Eine vorläufige Re-
duktion besteht schon darin, statt europäischer Musik oder ‚Klassik‘ die klassisch-
romantische Musikkultur ins Zentrum zu rücken, für die der Name Beethoven stehen soll.  
 
                                               
1 Der Aufsatz Der außeraustralische Schumann (Wallbaum 2008) setzt im Unterschied zum vorliegenden 
beim Vergleich verschiedener musikdidaktischer Konzeptionen an.  
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I. Zwei Ununterrichtbarkeitsthesen 
 
1. Ununterrichtbarkeitsthese 
In ihrem Aufsatz „’Klassik’ und Musikgeschichte im Unterricht“ (HEß 2005) unterscheidet 
Frauke Heß verschiedene musikdidaktische Perspektiven und Lehrziele, die sich entweder 
als „Kulturtradierung“ und „Interpretation“ an der Objektseite, vor allem den Werken 
oder als „Klangerleben“ und „ästhetische Wahrnehmung“ an der Subjektseite orientieren 
sollen. Für einen Begriff von ästhetischer Praxis und Erfahrung, der seinen Bezugspunkt in 
ästhetischer Wahrnehmung statt in Werken nähme, mache es „wenig Sinn, speziell über 
‚Klassik’ nachzudenken: Jede Art Musik, ja sogar jeder sinnliche Alltagsreiz, erlaubt einen 
aisthetischen Umgang und kann im Idealfall ästhetisches Erleben initiieren.“ (HEß 2005, S. 
207) Aus diesem Argument ergibt sich insofern eine Ununterrichtbarkeitsthese für ‚Klas-
sik‘, als schon das Nachdenken über das Unterrichten von Klassik für eine musikdidakti-
sche Perspektive, die ihren Bezugspunkt in ästhetischer Wahrnehmung nimmt, „wenig 
Sinn“ mache. Ich werde zeigen, dass und wie es aus praxialer2, wahrnehmungszentrierter 
Perspektive mehr als sinnvoll ist, über Klassik-Romantik (als einer Konkretisierung von 
‚Klassik’) nachzudenken.  
 Wenn man ästhetische Wahrnehmung als Bezugspunkt des Unterrichts nimmt, 
macht es „wenig Sinn, speziell über ‚Klassik‘ nachzudenken“ (Abgeleitet aus HEß 
2005,  S. 207) 
 
2. Ununterrichtbarkeitsthese 
Terhags „Un-Unterrichtbarkeitsthese“ zu jugendkultureller („Populärer“) Musik lässt sich 
ohne weiteres auf jede, also auch klassisch-romantische Musik übertragen. Die These 
besagt in Kürze Folgendes: Die ‚richtige‘ oder ‚echte‘ Erfahrung einer Musik wird erst im 
Kontext ihrer kulturspezifischen Praxis einschließlich der speziellen Art der Wahrnehmung 
möglich. Ohne sie helfe das beste Klangstück bzw. Werk nichts. Mit der ‚echten‘ Erfah-
rung ist die Erfahrung erfüllter korresponsiv-ästhetischer Praxis gemeint. Solche Erfüllt-
heit kann nur derjenige erfahren, der seine Lebensform (bzw. Kultur) in der Musik ausge-
drückt findet. Solche Erfahrungen einer gesellschaftlichen Musikszene bzw. –kultur sind in 
der Institution Schule selbst dann kaum möglich oder wünschenswert, wenn der Unter-
richt eine Musik nach dem Geschmack der Schüler thematisiert. Denn in der Schule geht 
es immer auch ums Lernen, also um für die Schüler Neues. Noch einmal kurz: Schüler 
können „ihre“ Musik in der Schule nicht ebenso zelebrieren wie Zuhause oder im Club. 
Aus Schülermusik wird immer Schulmusik. Ich ergänze: Aus jeder, auch klassisch-
                                               
2
 Den über solchen Dualismus hinaus führenden Praxisbegriff verwendet Heß zwar für „Musik ...  als kultu-
relle und soziale Praxis“ (HEß 2005, S. 207), behält ihn aber für eine spezielle – die korresponsive – Art äs-
thetischer Praxis vor, bei der es den praktizierenden Menschen ausschließlich um den Ausdruck und die 
Intensivierung ihres eigenen Lebensgefühls geht. Die soziokulturellen Kontexte sind jedoch ebenso Bestand-
teil der imaginativen Art ästhetischer Praxis, mit anderen Worten der ästhetischen Praxis der Kunst (die 
nicht nur mit Kunstwerken funktioniert). 
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romantischer Musik soll im Musikunterricht SchulMusik im Sinne ästhetisch-kultureller 
Bildung werden.  
 Aus jeder außerschulischen Musik wird im Musikunterricht etwas anderes: Schul-
musik. Mit anderen Worten: Musikkulturen sind nicht 1:1 in den Musikunterricht 
übertragbar. (Abgeleitet und erweitert aus TERHAG 1986; vgl. WALLBAUM 2007a)  
 
 
II. Die musikdidaktische Perspektive ästhetisch-kultureller Bildung 
 
1. Konkretisierung 
Die Formulierung „außeraustralisch“ im Titel soll eine bestimmte didaktische Perspektive 
signalisieren, indem sie die noch heute verbreitete Redeweise von „außereuropäischer“ 
Musik spiegelt.3 Um Missverständnissen vorzubeugen: Meine Wahl fiel auf Australien, 
weil Asien und Afrika jeweils bestimmte musikkulturelle Profile assoziieren lassen wür-
den. Eigentlich ist es eine Spielerei. Sie soll die Perspektive einer Menschengruppe signali-
sieren, deren Kultur, d.h. deren Lebensform, Wertesystem und Musik möglichst so wenig 
Berührung mit der Klassik-Romantik hat wie zum Beispiel die der Aboriginies bis vor eini-
gen Jahrzehnten. „Australisch“ kennzeichnet also eine fiktive Kultur, ist eine Metapher. 
Zur Verdeutlichung kürze ich sie als „Aussi“ ab. Eine Voraussetzung dieser musikdidakti-
schen Perspektive ist, dass die Aussi-Kultur im Zeitalter von Radio, tv und Internet nicht 
mehr ortsbezogen zu definieren ist. Kinder der Aussis machen heute die Mehrheit in den 
Klassenräumen aus. In einer ersten Eingrenzung lautet mein musikdidaktisches Problem 
demnach:  
Welches Orientierungswissen brauchen Aussis über eine ihnen fremde Musikkultur, 
und wie kann man das unterrichten? (Zum Kulturbegriff vgl. RECKWITZ 2000, für die Musik-
pädagogik BARTH 2008) 
 
2. Konkretisierung:  
Meine Perspektive wird durch einige Grundannahmen zur ästhetischen Bildung weiter 
konkretisiert:  
 Musik ist eine ästhetische Praxis, also ein Komplex von Handlungen, der letztlich 
durch das Interesse an erfüllten Wahrnehmungsvollzügen bestimmt ist.  
 Kompositionen sind Spuren, sind Stücke aus einer kulturspezifischen ästhetischen 
Musikpraxis.  
                                               
3 Vgl. die Rede vom „außerasiatischen Beethoven“ in TERHAG 1996 und JENNE 1979. Beide beziehen sich auf 
einen Ausspruch des indischen Musikers und ehemaligen Präsidenten des internationalen Musikrates 
Narayana Menon: Ihm erscheine der Begriff ‚außereuropäische Musik‘ „ebenso absurd wie die Kennzeich-
nung Beethovens als außerasiatischen Komponisten“. Die veränderte Bedeutung dieser Kennzeichnung soll 
sich im vorliegenden Text zeigen. 
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 Entscheidende Voraussetzung dafür, dass Menschen eine ästhetische Praxis erfahren 
können, ist, dass sie sich der Welt bzw. einem Klangstück ästhetisch, das heißt voll-
zugsorientiert zuwenden.  
 
Allerdings wird die Qualität einer solchen Praxis erst erfahrbar, wenn die Konstellation 
zwischen der kulturabhängigen Einstellung des Praktizierenden, dem Gegenstand und der 
gesamten Situation stimmt. Mit anderen Worten: Wenn die Praxis erfüllt ist. Letztlich 
bedeutet dies, dass der Gegenstand von Musikunterricht – Musik – im Musikunterricht 
überhaupt erst in erfüllter Praxis erscheint. Bildend kann solcher Musikunterricht auch 
dann geraten, wenn die erfahrungsorientierte Unterrichtspraxis nicht zu erfüllten Erfah-
rungen, aber zu Irritationen von Gewissheiten führt.  Problematisch erscheint die Praxis 
im Unterricht dann, wenn das Handeln der Beteiligten nicht mehr auf ästhetisches Erfah-
ren (und Urteilen), sondern auf (begriffliches) Regelwissen orientiert ist. (vgl. ROLLE 1999, 
WALLBAUM 2000 und WALLBAUM 2005) 
 
3. Konkretisierung 
Die Frage, ob und warum Klassik-Romantik als eine musikalische Kultur in zukünftigem 
Musikunterricht thematisiert werden sollte, beantworte ich hier aus Platzgründen ledig-
lich mit dem Hinweis, dass sie mit guten Gründen als Kern europäischer Kultur oder zu-
mindest Kulturgeschichte zukünftigen Europäern bekannt sein sollte. (Details dazu erge-
ben sich unten.) Wie auch immer die Beschreibung musikalischer Kompetenzen oder die 
Füllung eines Kerncurriculums aussehen mag, gehe ich für die vorliegenden Überlegungen 
davon aus, dass für eine explizite Thematisierung klassisch-romantischer Musik ungefähr 
ein halbes Jahr zur Verfügung steht. 
 
Noch einmal zusammengefasst:  Die musikdidaktische Perspektive der vorliegenden Über-
legungen ist also von folgenden Konkretisierungen bestimmt: 
 Es sollte im Musikunterricht immer darum gehen, erfüllte musikalisch-ästhetische 
Praxis erfahrbar zu machen.  
 Es sollte im Musikunterricht möglichst immer darum gehen, musikkulturelles Orientie-
rungswissen zu vermitteln.  
 Das Thema klassisch-romantische Musik(kultur) ist als ein Thema im Musikunterricht 
relevant und sollte daher möglichst unterrichtet werden. 
 Die für dieses Thema zur Verfügung stehende Unterrichtszeit beträgt für die vorlie-
genden Überlegungen ca. ½ Jahr  
 
Die ersten beiden Konkretisierungen können einander ergänzen, aber auch im Weg ste-
hen. Im Zweifelsfall soll das Ermöglichen musikalisch-ästhetischer Erfahrungen Vorrang 
haben. (Eine ausführlichere Begründung findet sich in WALLBAUM 2000, VOGT 2004, 
WALLBAUM 2007b) 
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III. Eine didaktische Interpretation klassisch-romantischer 
Musikkultur4 
1. Was die Schüler erfahren sollen:  
Charakteristische Qualitäten klassisch-romantischer Musik 
Etwas Wiederkehrendes, das Menschen in einer erfüllten ästhetischen Praxis erfahren, 
nenne ich deren charakteristische Qualität. In jeder konkreten Musikkultur fällt diese 
Qualität anders aus, weil sie mit den rein klanglichen Phänomenen auch die kulturspezifi-
schen Techniken zur Klangerzeugung, die Techniken zur Erzeugung einer Vollzugssituation 
sowie diverse Kontexte und damit kulturelle Bedeutung einschließt. Die Qualität ist be-
stimmt durch alles, was sich die Teilhaber einer Kultur - also Musiker wie Hörer, Kompo-
nisten wie Kritiker und Publikum – bei der Herstellung eines Klangstücks und bei seinem 
hörenden Vollzug denken und was sie darüber sagen und schreiben. Auch was ihr Bauch 
dazu sagt – ihre ästhetischen Korrespondenzen –, verstehe ich als eine Deutung. Diese ist 
im Laufe der Zeit vom aktiven Imaginieren in das Gefühl eingesickert.5 Das Paket aus bloß 
klangsinnlichen Phänomenen, spürbaren Korrespondenzen zum eigenen Leben (alltags-
sprachlich: geschmacklichen Bauchgefühlen) sowie Deutungsversuchen angesichts von 
Rätselhaftem enthält die Zutaten zu der Qualität, die in einer erfüllten ästhetisch-
kulturellen Musikpraxis erfahren wird. Die Qualität selbst kann nicht gesagt, sondern 
(vom Lehrenden) nur gezeigt werden, indem der Lernende sie erfährt.6 
Methodisch könnte man zunächst auf die pädagogische Inszenierungsidee kommen, 
dass Schüler ½ Jahr im Stil der Zeit – sagen wir um 1820 herum – leben und die entspre-
chende Musik vollziehen. Vergleichbar den Menschen, die auf einer Insel Robinson spie-
len oder auf einem altertümlichen Schiff unter historischen Bedingungen durchs Meer 
kreuzen. Man könnte eine Londoner, Wiener oder auch Leipziger Stadtteil-Szenerie auf-
bauen mit einigen typischen Bürgerhäusern bzw. -wohnungen, Cafés und Konzerthäusern, 
Kutschen, zurückzulegenden Fußwegen, Rollenbiographien, Zeitungen, Gesprächsthemen, 
Tabus und so weiter.  
Grundsätzlich ist solche Inszenierung nur dann musikpädagogisch sinnvoll, wenn man 
davon ausgeht, dass Erfahrungen vergleichbar sind; mit anderen Worten: dass es überin-
dividuell erfahrbare Qualitäten gibt. Dennoch bleibt ein handfestes Problem: Für den Mu-
sikunterricht stehen nur 1-2 Wochenstunden zur Verfügung. Eine Lösung des Zeitbudget-
problems für musikdidaktische Inszenierungen sehe ich darin, die charakteristische und 
                                               
4 Das Verfahren ähnelt zwar einerseits der Didaktischen Interpretation nach RICHTER (1976 und 1994). Ein 
folgenreicher Unterschied liegt andererseits aber darin, dass es dort um Werke, hier um Praxen bzw. Kultu-
ren geht. 
5 Ein vergleichbarer Gefühlsbegriff wird zunehmend wissenschaftlich thematisiert. So wurde zum Beispiel im 
Max-Planck-Institut für Bildungsforschung zur Erforschung von Emotionen eine Historikerin (Ute Frevert) 
berufen. Vgl. THADDEN 2008  
6 Achtung: Diese von mir sogenannte ‚charakteristische Qualität‘ bedeutet nicht die Gesamtheit der Erfah-
rung, sondern etwas mehreren musikalischen Erfahrungen vergleichbar Gemeinsames. Zum Problem von 
Gemeinsamkeiten musikalischer Erfahrungen vgl. WALLBAUM 2007b. 
Der außeraustralische Beethoven 
 
komplexe Qualität (sofern es eine einzelne gibt) klassisch-romantischer Musikkultur auf 
mehrere einfache Qualitäten zurückzuführen, die auch in der Schulpraxis inszenierbar 
sein können.7 Bildlich lassen sich die einfachen Qualitäten als Zutaten einer Speise vor-
stellen: Jede einzelne Zutat ist etwas anderes als die gesamte Speise, obwohl die Speise 
ohne die Zutaten nicht gelingen kann. Wenn die Rückführung  auf einfache Qualitäten 
möglich sein sollte – so der Gedanke –, dann müsste vor dem Hintergrund der schulmusi-
kalisch erfahrenen einfachen Qualitäten das Bereiten einer komplexeren schulmusikali-
schen Erfahrung möglich werden, die mit klassisch-romantischer Qualität zumindest der-
art verwandt ist, dass sie den Schülern einen Bezugspunkt für ästhetischen Streit im Un-
terricht und eine Orientierungshilfe im Musikleben bietet. 
 Im nächsten Abschnitt skizziere ich einen Weg, wie solche charakteristischen Qualitä-
ten gewonnen werden könnten. Aber vorher noch einmal zusammenfassend die zent-
ralen Begriffe: 
 Der „Ort“ der erfüllten Musikpraxis liegt (in der Relation) zwischen Subjekt und Ob-
jekt. Signifikant wiederkehrende sinnlich-sinnfreie und sinnhafte Wahrnehmungen an 
diesem „Ort“ nenne ich die charakteristische(n) Qualität(en) einer Praxis bzw. Kultur.  
 Qualität lässt sich nicht sagen, sondern nur in einer Praxis zeigen bzw. erfahren 
 Verhaltensweisen, Kompositionstechniken, Verfahren und Hilfsmittel aller Art zur Ge-
staltung einer Erfahrungssituation nenne ich musikalische (Kultur-)Techniken.  
 In der Schule erfahrbare musikalische Qualitäten können außerschulischen nicht exakt 
gleichen, aber mehr oder weniger verwandt sein. 
2. Kulturzonen und fachspezifische Perspektiven 
Eine Skizze zu ästhetischen Qualitäten und Techniken klassisch-romantischer Mu-
sik(kultur) 
Für die Gewinnung charakteristischer Qualitäten klassisch-romantischer Musikkultur er-
weist sich ein „Zonen-Modell“ als nützlich, das Großegger für die Beschreibung von Ju-
gendkulturen vorgeschlagen hat (siehe Abb.1). Die drei Zonen markieren unterschiedliche 
Grade der Zugehörigkeit zu einer Kultur bzw. Szene, ihre Übergänge sind fließend.8  In 
dieses Zonenmodell werde ich aus verschiedenen Perspektiven wie mit einem Such-
scheinwerfer hineinleuchten. Die Perspektiven sind jeweils philosophisch, soziologisch, 
historisch, musiktheoretisch etc. motiviert, aber nicht exakt trennscharf. Ich nenne sie 
musikalische Phänomene, das Musikleben, Themen aller Künste, Bürgerliche Tugenden 
und geistesgeschichtliche Grundvorstellungen (vgl. Abb.2). Die Benennung der Perspekti- 
                                               
7 Vergleichbar vom Interesse her, aber radikal universalistisch konstruiert STROH (1996) mit Bezug auf C.G. 
Jung allgemein menschliche „Archetypen“ musikalischer Erfahrung. Einen anderen universalistischen Ansatz 
ganz aus dem Geist der ‚Klassik‘ stellt das Topos-Konzept nach EHRENFORTH (1993; kritisch dazu VOGT 1997) 
dar.  
8 Man könnte von hier ausgehend problematisieren, ob überhaupt in der Mainstream-Zone, in der Zone der 
aktiven Konsumenten oder in der Kernzone unterschiedliche Qualitäten klassisch-romantischer Musikkultur 
erfahren werden. Ich fahre hier unter der Voraussetzung fort, dass den zonalen Graden nicht nur verschie-
den intensive, sondern auch inhaltlich veränderte Qualitäten entsprechen. 
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In der Kernszene „sind die absoluten Insider unterwegs; für sie ist die Szene alles, und 
alles andere eher nebensächlich; diese Kernszene ist klein, aber fein.“ Die aktiven Kon-
sumenten „setzen sich mit dem Style und den Werten, die das Szeneleben in der Kern-
szene prägen, intensiv auseinander. Sie kennen den Szene-Code, leben ihn aber nicht so 
kompromisslos, wie die echten Szene-Insider. Für sie ist die Szene ein wichtiges soziales 
Orientierungssystem, das allerdings nicht rund um die Uhr, sondern nur in ihrer Freizeit 
Bedeutung hat.“ In der Mainstream-Szene „bedeutet ‚in der Szene sein’ das Eintauchen in 
eine vom kommerziellen Markt bediente, konsumierbare Freizeit- und Erlebniswelt.“ 
(GROßEGGER/HEINZLMAIER 2003, S. 21) 
Abb.1: Aufbau einer Szene (Zonen-Modell) 
 
 
ven macht deutlich, dass der Gegenstand schon in sie eingeflossen ist. Es lassen sich ver-
mutlich auch andere finden, aber die Rechtfertigung einer exakten Kategorisierung ist an 
dieser Stelle nicht entscheidend, weil es um das Skizzieren eines Verfahrens geht. Durch 
die Kreuzung von Zonenmodell und Perspektiven gewinne ich Merkmalgruppen als ‚Zuta-
ten‘ klassisch-romantischer Erfahrungssituationen und Qualität.  
 
Ein Blick auf Abb. 2 zeigt, dass die historische Reihenfolge der Entstehung von Merkmalen 
in den Kästen (=Merkmalgruppen) nicht unbedingt deren Reihenfolge in den drei Kultur-
zonen entspricht. Zum Beispiel dürften die ersten Hörer von Beethovens Neunter Sym-
phonie die Bezugnahme auf die moralisch-ethischen Grundwerte der französischen Re-
volution, die Utopie von Freiheit, Gleichheit und Brüderlichkeit sowie die Idee der Men-
schenrechte wahrgenommen haben. Das Wissen der Angehörigen der heutigen  
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Mainstream-Zone dürfte diffuser sein: Etwa derart, dass die Europa-Hymne (‚Song of joy’) 
von Beethoven komponiert wurde und dass es nicht nur im Text dieser Symphonie, son-
dern in der klassischen Musik überhaupt ‚irgendwie‘ um Humanität geht und darum, dass 
alle Menschen Brüder sind oder zumindest sein sollten. Die Mainstream- oder Freizeit-
teilnehmer wissen auch, dass das Praktizieren dieser Musik KZ-Wächter nicht von ihrer 
mörderischen Tätigkeit abgehalten hat, dennoch hören und zelebrieren sie – mit guten 
Gründen, wie sich bei tieferem Eindringen in die Kultur zeigt – in dieser Musik die mora-
lisch-ethischen Werte des Humanismus. Man denke nur an Beethoven, der die Napoleon-
Widmung seiner Eroica zurückgenommen haben soll, als der diese Werte verriet. Genaue-
res Kulturwissen führt in die Zone der aktiven Konsumenten. Diese kennen mit histori-
scher Tiefenschärfe Renaissance, Aufklärung, die Entstehung der Menschenrechte in Eu-
ropa und Nordamerika und die Bedeutung dieser Werte für den nicht adeligen, „sich er-
hebenden“ Bürger (vgl. SCHLEUNING 1984). Den aktiven Konsumenten ist bekannt, dass die 
Artikulation dieser Werte mit dem Spielen und Hören ‚absoluter Musik’ historisch zu-
sammenfiel – wenn auch eher im Sinne einer zufälligen Koinzidenz. Die aktiven Konsu-
menten wissen, dass sie diese humanistischen Werte in die klassisch-romantischen Werke 
hineinlegen, wenn sie sie zelebrieren. In der kritischen und/oder künstlerischen Reflexion 
Themen aller Künste  
- Das fühlende Ich wird in Europa ab ca.  
  1750 stets  wichtiger  
- Musik: Bach-Söhne, Literatur: Werthers  
  Leiden, Anton Reiser, Bildende Kunst:  
  Mönch am Meer 
-Apollinisches und Dionysisches (Nietzsche)  
Moralisch-ethische Grundwerte 
- Europa-Hymne! Alle Menschen werden  
  Brüder - irgendwie 
- Menschenrechte 
- Die Ideen der Aufklärung 
- Die Dialektik der Aufklärung 
Das Musikleben 
- Öffentliches Konzert; Bühnenbild eines   
  Orchesters; Virtuosen 
- Vergöttlichung von Komponisten-Genies 
- Festkleidung - Stillsitzen - Lauschen  
- Erfindung absoluter Musik 
- Hausmusik und geduldete Gäste 
- Musiker, Kritiker, Wissenschaftler 
Musikbezogene Phänomene 
- Klangfülle und bunte Gefühle ohne die Ordnungsmacht eines  
  durchgehenden Rhythmus; ausgeliefertes Torkeln 
- Wahrnehmungsmodell 1:  Ein Gefühlsdrama (Kampf und Sieg) 
- Wahrnehmungsmodell 2:  Melodische und harmonische Formen 
- Die Techniken und Tricks der Komponisten 
- Die Interpretationsversuche kommen nicht zur Ruhe: Was wusste 
  Beethoven? Was erfahre ich im Hören, was im Werkvollzug? 
- Bloß sinnliche Erhabenheit 
Bürgerliche Werte 
- Disziplin, Können 
- Vermögen statt Gnade der Geburt  
  (französische Revolution) 
- Fortschritt 
Abb. 2: Perspektiven auf Kulturzonen mit fließenden Übergängen von der 
Mainstream- zur Kernzone 
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dieses Wissens kann der Übergang in die Kernzone gesehen werden. Hier werden innere 
Widersprüche klassisch-romantischer Musik wie auch aufklärerische Ideale thematisiert 
und reflektiert und neue Formen klassisch-romantischer Musikpraxis entwickelt.9  
Die Merkmalgruppen Bürgerliche Werte und Themen aller  Künste (Abb.2) knüpfen in 
verschiedenen Hinsichten an die Merkmalgruppe Grundwerte ...  an und sind zugleich 
ergänzend aufeinander bezogen. Mit der Gleichheit der Menschen (eigentlich müsste 
man sagen: der Bürger) treten Können und Kapital als ‚Vermögen’ an die Stelle adeliger 
Geburt. Dieses Vermögen soll durch vernünftiges, das heißt auch diszipliniertes und zu-
dem fleißiges Handeln für jeden erreichbar sein. Die für den verdienten Erfolg notwendi-
gen Tugenden zeigen sich stellvertretend im Instrumentalspiel, das ohne die Disziplin des 
Übens nicht möglich ist. Wenn dieses Können als ein Wert (unter anderen) in der klas-
sisch-romantischen Musik zelebriert wird, dann werden darin zugleich bürgerliche Werte 
geschätzt. Das instrumental- wie kompositionstechnisch ausdifferenzierte Symphonieor-
chester macht sozusagen ein gesellschaftliches Erfolgsmodell, das auf individuellem Kön-
nen sowie disziplinierter Arbeitsteilung beruht, mit sinnlicher Wucht erfahrbar10.  
Das Pendant zur Außenwelt des modernen Tatmenschen ist die Entdeckung seiner In-
nenwelt voll ambivalenter Gefühle und Erscheinungen. Während die Befindlichkeiten lite-
rarischer Helden bis zur Klassik kaum Erwähnung fanden (z.B. in Grimmelshausens 
Simplicissimus oder Cervantes‘ Don Quijote), werden das psychologische Innenleben mit 
Goethes Werther und Moritz’ Anton Reiser zum zentralen Thema. Zugleich wächst die 
Selbstverantwortung des Einzelnen als Individuum, sobald er nicht mehr durch Stand und 
Gruppe, sondern durch seine Taten definiert wird. Kaspar David Friedrich malte mit dem 
Einzelnen an der Küste vor Meer und Himmel ein viel zitiertes Bild davon (Mönch am 
Meer). Das bewegte Innenleben des Individuums wird nun auch zum Hauptthema der 
Musik. Die Musik wird als Gefühlsausdruck des Komponisten interpretiert. Im Umkehr-
schluss muss das Innenleben eines Künstlers groß und bedeutend sein, wenn seine Werke 
es sind. In der Artikulation rauschhafter Entgrenzungen findet die romantisch-
antiaufklärererische Seite des disziplinierten modernen Menschen ihr Thema, vielleicht 
auch ein Ventil. Beides gehört zusammen: die klassisch-apollinisch disziplinierte Klarheit 
und die romantisch-dionysische Entgrenzung. In der Kernzone wurde sie früh von Fried-
rich Nietzsche reflektiert. (vgl. NIETZSCHE 1872) 
Nähern wir uns klassisch-romantischer Musik heute wahrnehmend, dann ergeben sich 
aus wiederholtem Hören musikbezogene Phänomene, deren Abfolge ungefähr der der 
Kulturzonen entspricht. Wir deuten musikalische Bewegungen als Gefühlsausdruck (das 
wahrzunehmen bereitet den wenigsten Menschen Schwierigkeiten, das zu genießen aber 
                                               
9
 Ich denke z.B. an den Widerspruch zwischen der Zeitlosigkeit ihrer Schönheit einerseits und ihrer (exemp-
larischen) Historizität andererseits (DAHLHAUS 1988). Ich denke auch an die totale Unterwerfung aller Kom-
positionsmittel und Interpreten (und der Höreinstellung) zugunsten des einen, individuellen Ausdrucks.  
10 Vgl. Charles BURNEY (1772) und Reichardt, die von der „Macht“ eines Orchester-Crescendo sprechen, das 
die Hörer von den Sitzen reißt so wie von „Raketen“, „Rouladen“ und tosenden Fortes. (zitiert nach KADEN 
2004, S. 232). Kaden beschreibt an anderer Stelle die eindrucksvolle Machtdemonstration mithilfe eines 
europäischen Orchesters allein als Maschine zur Erzeugung und Demonstration offensichtlich perfekt orga-
nisierter Klänge. 
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früher wie heute durchaus). Es gibt kein durchgehendes Metrum (oder Puls oder Beat) 
zum Festhalten, und der Gefühlsausdruck wechselt unkalkulierbar zwischen Hoffen und 
Bangen, Euphorie und Verzagen, manchmal drücken sogar verschiedene Stimmen gleich-
zeitig verschiedene Gefühle aus. Man wird durchgeschüttelt wie in manchen Apparaten 
auf dem Jahrmarkt. Das Hören stürzt uns in ein haltloses Taumeln (vgl. SCHLEUNING 1978, S. 
49f.; S. 24ff.). 
Aber es gibt Wahrnehmungsmodelle, mit denen Orientierung in das haltlose Klang-
treiben gebracht werden kann. Dem Aussi können wir sagen:  Stell Dir ein Gefühlsdrama 
vor! Es kann wie eine Geschichte ablaufen, hier im Zeitraffer, dort in Zeitlupe, und als Hö-
rer bist du mitten im Geschehen. (Zur Zeit der Erfindung im 18. und 19. Jahrhundert muss 
das eine ungeheuer intensive Erfahrung gewesen sein, als es durch Licht und tausende 
Watt verstärkte Events noch nicht gab.)  
Ein zweites Wahrnehmungsmodell besteht darin, wiederkehrende Klanggestalten zu 
suchen. Das Verfolgen dieser Ebene ‚reiner Musik‘ (Zum Begriff vgl. Wallbaum 2000, S.67-
75 und 255f.) kann die Intensität des Gefühlsdramas zunächst vermindern, kann sich bei 
wiederholtem Hören aber auch zu einem gleichzeitigen Doppelgenuss steigern. Dem 
Komponisten und damit der Kernzone nahe kommst du dann, wenn du die Tricks der 
Komponisten durchschaust. In der Kernzone hast du alle vorangegangenen Phänomene 
und in Abb.2 skizzierten Erfahrungszutaten gegenwärtig, kannst vieles erklären und fin-
dest doch weder im ästhetischen Vollzug noch in der wissenschaftlichen Erklärung eine 
die musikalische Erfahrung umfassende Erklärung.  
Allein im Verzicht auf jede Deu-
tung, im sinnabgewandten, bloß 
sinnlichen Aufgehobensein (im Sinne 
von verschwunden und geborgen) 
kann die Freiheit von allen Wider-
sprüchen erfahrbar werden. Der Be-
stürzung über die Bedeutungs-Leere 
entspricht ein Jubel über die Bedeu-
tungsfreiheit (vgl. ausführlich z.B. 
SEEL 1991 oder SEEL 2000, Kapitel 
Rauschen). Die ästhetische Theorie 
verwendet für solche Erfahrungsqua-
lität den Begriff des Erhabenen. Diese 
Qualität ist allerdings keineswegs 
klassisch-romantischer Musik vorbe-
halten. Sie ist nicht nur mit anderen 
Musikstilen, sondern auch mit bzw. 
in der Natur erfahrbar.   
 
Abb. 3: Informelle Hausmusik  (1755) 
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Abb. 4: Konventionalisierte private Hausmusik  
(Russland ca. 1845) 
Als exemplarisch für das Nachvollziehen klassisch-romantischer Musikkultur (und zugleich 
auch wesentlicher Aspekte der ‚Klassik‘) erscheint eine Situation des Musiklebens, aus 
der sich historisch und systematisch viele klassisch-romantische Verhaltensweisen plausi-
bel herleiten lassen, besonders geeignet: Die Hausmusik11. Für die  Mainstream-Zone ist 
die Hausmusik dabei erstaunlich unwichtig. Für sie sind (außer den Stars) bestimmend die 
Kenntnis der Situation öffentlicher Kon-
zerte, der Instrumente eines Sympho-
nie-Orchesters und seines Habitus‘ und 
dass sich das Publikum festlich anzieht, 
still sitzt und an bestimmten Stellen 
klatscht (vgl. dazu viele Schulbücher). 
Die Vorspielsituation in Musikschulen 
macht deutlich, worauf es in der 
Mainstream-Zone ankommt. Eine Re-
konstruktion der Hausmusik-Situation 
veranschaulicht darüber hinaus die mo-
tivationale Konstellation der Verhal-
tensweisen. (Das historische Wissen um 
die Hausmusik markiert zugleich den 
Übergang zur Zone der aktiven Konsu-
menten.)   
Die Hausmusik-Situation könnte dem Aussi in einem vereinfachenden Bild etwa so 
dargestellt werden (Ich erinnere daran, dass ein halbes Jahr Zeit sein soll, Wahrneh-
mungs- und Einstellungshilfen für das Nachvollziehen klassisch-romantischer Musik zu 
geben): Nachdem in Europa einst alle versammelten Menschen gemeinsam eine Veran-
staltung (Ritual, Feier) begangen hatten, auf der sie rezitierten, sangen, Instrumente spiel-
ten und tanzten, hatten sich über einen Zeitraum von 2000 Jahren einerseits Akteure und 
Publikum und andererseits Musik von Schauspiel und Tanz, ganz zuletzt auch die Instru-
mentalisten vom Text und den Sängern getrennt. Um 1800 kam die Idee der ‚absoluten 
Musik’ auf (vgl. KADEN 2004, S. 234ff.). Private Liebhaber hatten (vorher) reine Instru-
mentalmusik entdeckt, um gemeinsam mit Anderen Zuhause Musik zu machen. Es waren 
Männer und Frauen, denen die Arbeit für den Lebensunterhalt genügend Zeit ließ, ein 
Instrument, oft ein Streichinstrument zu lernen. Sie zelebrierten zunächst einfach nur die 
Konzentration auf diese reine (Instrumental-) Musik und freuten sich an der Gemein-
schaftserfahrung und dem, was während der Musik passiert.12 Mehrere Instrumentalisten 
können gleichzeitig freudige und traurige Motive spielen, tanzbar muss das nicht sein und 
                                               
11 Zur wechselvollen Bedeutung von Hausmusik seit 1600 und ihrer tendenziösen bzw. ideologischen Ver-
einnahmung als  biedermeierlich sentimentale Praxis im 19. Jahrhundert über Jugendmusikbewegung und 
Nationalsozialisten bis zu Adornos Kritik des Musikanten u.a. siehe Busch-Salmen 1996. Hier ist eher eine 
systematische Bedeutung wie ‚Häusliches Musizieren von Liebhabern‘ oder ähnlich gemeint. 
12 Frühere Konstruktionen zur Bedeutung der Töne (z.B. von Pythagoras oder Kepler) lasse ich hier zuguns-
ten größerer Übersichlichkeit weg.  
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an einen Text sind die Töne und Tonverläufe und Klänge auch nicht gebunden. Während 
der Proben und auch anschließend unterhalten sich die Instrumentalisten noch ein wenig 
darüber. Diese Musik wirft die Frage auf, was das ist, was wir da vernehmen: Was artiku-
liert sich, was offenbart sich uns in dieser reinen Instrumentalmusik, aus der abkürzend 
‚reine Musik‘ wird und schließlich – scheinbar losgelöst von jeder Praxis und doch konno-
tativ bereichert um viele Wertkontexte und Spekulationen über die erfahrenen Phäno-
mene –: ‚Absolute Musik‘? Selbstverständlich sprechen die Kulturangehörigen aus der 
Musikerperspektive, und dazu gehört die Kenntnis der Noten. Wie soll man auch sonst 
über reine Musik sprechen? – Im interkulturell vereinfachenden Bild erweitert sich dann 
die Ursituation von Musikern-
unter-sich:  Zufällige Besucher 
hören zu und fragen, ob sie zum 
Zuhören wiederkommen dürfen. 
Sie verhalten sich als geduldete 
Lauscher extrem zurückhaltend, 
um die Musizierenden nicht zu 
stören. Zugleich gehören sie doch 
zum Kreis dazu, indem sie wissen 
und schätzen, um was es hier 
geht. Auch sie können sich ganz 
auf die Töne bzw. Klangphäno-
mene konzentrieren und absolute 
Musik zelebrieren oder mit ande-
ren Worten: klassisch-romantisch-
ästhetisch  wahrnehmen.  
Die Ursituation dieser Musikkultur liegt im Musizieren, in der Musikerperspektive. Es 
ist die (irgendwie auch meditative) Konzentration auf das Spiel von Tönen. Das Musikma-
chen unterstützt diese Art der Wahrnehmung. Die Melodien, Stimmbewegungen und 
Harmonien erscheinen einerseits in einer Welt für sich, ein wenig wie die Sterne am Fir-
mament; andererseits erinnert ihr Formenspiel wie eine Pantomime an Bewegungen, 
Gesten und Situationen aus dem menschlichen Leben.13 Die lauschenden Gäste sind zu-
nächst noch mehr geduldet als erwünscht, aber ihre Zahl nimmt zu und sie werden bald 
ein erwünschter Bestandteil der Hausmusik. Ihr Verhaltensmodus des ‚geduldeten Lau-
schers‘ wird dennoch beibehalten,
14
 als aus den privaten Hausmusiken öffentliche Kon-
zerte werden und professionelle Musiker mit den Konzerten ihren Lebensunterhalt be-
streiten. Die Entwicklung der Hausmusik kreuzt sich im öffentlichen bürgerlichen Konzert 
gleichsam mit derjenigen der höfischen und kirchlichen Festmusik. Kritiker, die selbst zu-
                                               
13 In der Kernszene wurden diese verschiedenen Wahrnehmungsweisen zum Beispiel von Hanslick und 
Hausegger mit unterschiedlicher Gewichtung reflektiert. Vgl. auch DAHLHAUS 1988. Den Vergleich mit der 
Pantomime schreibt SCHLEUNING 1984 
14 Bis heute treten Künstler – z.B. der derzeitige Leipziger Gewandhaus-Dirigent Chailly oder der Thomas-
Kantor Biller – an die Rampe und ermahnen das Publikum zur Ruhe.  
Abb. 5: Halböffentliche Hausmusik (Dänemark 1834) 
Christopher Wallbaum  
13 
 
Abb. 6: Öffentliches Konzert (London 1846) 
mindest Laienmusiker sind, setzen das Musikgespräch bzw. den ästhetischen Streit der 
Hausmusik in Zeitungen und Büchern fort. Wie die Perspektive der Musiker die Hausmu-
sik bestimmt, so sind die Komponisten (Beethoven) und die Interpreten (auch Beethoven 
war einer) die Helden des öffentlichen klassisch-romantischen Konzerts. Als Virtuose und 
Komponist von symphonischen ‚Blockbusters‘, deren Dramatik nach dem Schema ‚Durch 
Zweifel und Kämpfe zum Licht‘ er auch biographisch anreichert und gleichsam beglaubigt, 
wird der erfolgreiche Künstler zum Halbgott erhoben, allen voran Ludwig van Beetho-
ven.
15
 Max Klinger hat dies in einer monumentalen Skulptur zum Ausdruck gebracht (sie-
he Abb. 9). Die Laien-Hausmusiker sind die musikalisch gebildeten Konzert-Hörer.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                               
15 Beethoven selbst vertonte den Prometheus-Mythos, der leicht auf Künstler (und Lehrer) übertragbar ist: 
Ein Halbgott stiehlt den Göttern das Feuer und bringt es den Menschen. Dafür wird er an einen Felsen ge-
kettet und ein Adler frisst seine täglich nachwachsende Leber. 
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Am Ende (!) dieser Überlegungen zu Merkmalen und Qualitäten klassisch-romantischer 
Musikkultur steht die Idee des Meister- bzw. Kunstwerks als einem Charakteristikum die-
ser Kultur. Für Schüler, die der Notensprache nicht mächtig sind, erscheinen musikwis-
senschaftlich-strukturalistische Analysen von Werken als Ausgangspunkt der Beschäfti-
gung mit der klassisch romantischen Musikkultur in den seltensten Fällen geeignet, erfüll-
te ästhetische Erfahrungen anzuregen.16 Dagegen verspricht die Rolle des Kunstwerks und 
des Künstlers als rätselhafter ‚Seher‘ in dieser Kultur Anknüpfungsmöglichkeiten für eine 
schulmusikalische Praxis, in der eine entsprechende Wahrnehmungs- (& Umgangs-)weise 
mit einem musikalischen Objekt spielerisch bzw. ästhetisch erfahren werden kann, die 
dann auch auf historische Kunstwerke übertragen werden kann (siehe unten Inszenie-
rungsskizze 3). Mit einer klassisch-romantischen Hinwendung zum einzelnen Kunstwerk, 
in der es einerseits als individueller Ausdruck und andererseits als Entwicklungsschritt 
einer musikstrukturellen und gesellschaftlichen Geschichte wahrgenommen wird, beginnt 
das tiefere Eintauchen in eine Kultur, für das bis heute die Musikwissenschaft zahllose 
Materialien herstellt und der (oft subventionierte) Konzertbetrieb Erfahrungssituationen 
bietet. 
In diesem Abschnitt habe ich versucht, die klassisch-romantische Musikkultur mit 
möglichst kulturfremden Augen zu  beschreiben, also abzusehen von den zahllosen feinen 
Unterscheidungen und historischen Ungleichzeitigkeiten sowie von Fragen, die die Ange-
hörigen der Kultur seit Jahrhunderten und bis heute beschäftigen. Dabei konnte ich mich 
nicht an wissenschaftlich stringente Perspektiven halten, weil es um die Annäherung an 
ästhetische Erfahrungsqualitäten geht, die einer anderen Rationalität als wissenschaftli-
che Methoden folgen. Dieses Interesse rückt die Untersuchung in die Nähe einer ästheti-
schen Interpretation. Die Inszenierungsskizzen im folgenden Abschnitt entfernen sich 
notwendigerweise noch einen Schritt weiter von der analytischen Nachweisbarkeit, in-
dem sie selbst (sehr skizzenhafte) Konzepte für künstlerisches Arbeiten im Klassenraum 
sind. Angesichts der Vielfalt von regionalen und internationalen Schulkulturen, Schüler- 
und Lehrpersönlichkeiten können sie keinerlei Anspruch auf Allgemeingültigkeit stellen. 
Im glücklichen Fall machen sie die Idee der charakteristischen einfachen Qualitäten klas-
sisch-romantischer Muskkultur nachvollziehbar und regen zu eigenen Inszenierungen at-
traktiver und Orientierung stiftender SchulMusik an. 
 
                                               
16 Das Problem, dass das Meisterwerk einerseits als reine (oder als absolute?), also von allen weltlichen 
Kontexten losgelöste Musik zeitlos und andererseits als exemplarisch für einen historischen Ausdruck eben-
falls irgendwie zeitlos gültig sein soll (vgl. Dahlhaus 1986), könnte für Schüler etwa einer Profiloberstufe mit 
Geschichts-Akzent und einem Problembewusstsein für Quellenkunde interessant werden, für den vorliegen-
den knappen Zeitrahmen erscheint es nachrangig.  
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IV. Inszenierungsskizzen für Qualitäten klassisch-romantischen Musik-
Erfahrens 
 
Wenn Menschen im 21. Jahrhundert musikalische Qualitäten nachvollziehen wollen, die 
Menschen im 19. Jhdt. mit ‚Beethoven‘ erfahren haben, dann ist es nicht damit getan, 
eine CD aufzulegen oder ins Konzert zu gehen, sondern der Hörer muss eigene Musizier-
Erfahrungen, die Idee ‚reiner‘ oder ‚absoluter Musik’  und vielerlei historisches Wissen 
mitbringen, um die musikalischen Zeichen richtig deuten zu können. In einem am Verste-
hen orientierten musikdidaktischen Konzept wie der „Didaktischen Interpretation“ nach 
Ehrenforth/Richter war demzufolge Musikunterricht „lupenreiner Geschichtsunterricht“  
(Ehrenforth 2004, S. 60). Im Konzept „Ästhetische Bildung“ geht es dagegen vorrangig 
darum, erfüllte musikalisch-ästhetische Praxis erfahrbar zu machen (vgl. Abschnitt II). Wie 
lässt sich beides verbinden? Welche Abstriche sollte man im Musikunterricht am „lupen-
reinen Geschichtsunterricht“ machen, wie viel ästhetisches Erfahren ist unabdingbar?  
Als vorläufige Antwort mögen hier drei Skizzen für den Unterricht gelten. Wie diese im 
Detail gestaltet werden, wird maßgeblich vom Alter und den vorhandenen Erfahrungen 
der Schüler abhängen. Ebenfalls davon wird es abhängen, ob man motivierende Anknüp-
fungspunkte eher in Merkmalen der Mainstream-, der aktiven Konsumenten- oder der 
Kernzone dieser Musikkultur sucht. Die folgenden Inszenierungsskizzen sollen (und kön-
nen) weniger schülerorientierte Einstiege als Ziele für die Inszenierung klassisch-
romantischer SchulMusik zeigen. Mögen sie zu weiteren Inszenierungsideen anregen. Ich 
gehe davon aus, dass im Unterricht vorher andere Musikstile praktiziert wurden, die nahe 
an den musikalischen Interessen der Schüler lagen, sodass nach erfüllten SchulMusik-
Erfahrungen eine Vertrauensbasis und Bereitschaft zur Expedition in eine fremde bzw. 
ungewohnte Kultur besteht. Die Ausgangsfrage könnte dann lauten: Wie nehmen Men-
schen Musik wahr, die klassisch-romantische Musik schön‘ oder ‚attraktiv‘ finden? 
Die Situation der Hausmusik (vgl. III. 2) bildet den fiktiven Rahmen der Inszenierungs-
skizzen 1-3a. Sie könnte als szenisches Spiel vergegenwärtigt oder auch einfach erzählt 
und wiederholt eingestreut werden. Sie präsentiert wesentliche Normen für die klassisch-
romantische Musikrezeption in einer raum-zeitlich und sozial überschaubaren Situation. 
 
 Die Dominanz der Musikerperspektive und die Rolle des Publikums als ‚geduldeter 
Gast‘, der dem Musiker quasi über die Schulter sehen darf.  
 Konzentrierte Versenkung in Klang-, Ausdrucks- und Gestaltphänomene von Instru-
mentalmusik und das Sprechen über ‚reine‘ und ‚absolute‘ Musik anhand eines No-
tentextes.  
 Die in der Musik wahrgenommenen Themen sind: Ein Gefühlsdrama mit Entwicklung 
vom Dunkel zum Licht mit allgemein menschlicher Gültigkeit; der Kulturteilhaber ver-
steht sich kulturübergreifend als ‚Mensch als solcher‘ bzw. als Weltbürger. Darüber 
hinaus nimmt er im Vollzug der absoluten Musik ein unbenennbares, transzendentes 
‚Plus X‘  wahr,   das stets von Neuem Anlass zu ästhetischem Streit gibt. 
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 Der gesellschaftliche Rahmen einer bürgerlichen Lebensform einschließlich der histo-
risch-weltanschaulichen Grundlagen. Die Basis der Lebensform ist nicht das Hineinge-
boren-Sein, sondern das „Geleistet-Haben“ von Fleiß, Disziplin und Können. 
 
 
Skizze 1: Einfache, aber nicht selbstverständliche Qualitäten klassisch-romantischer 
Musik 
 
(a): ‚Reine‘ bzw. ‚absolute‘ Musik … 
… entdecken und erkunden, spielen und wahrnehmen.  
Wenn mehrere Menschen leise einen Ton summen, dann hört der Summende nicht 
mehr seinen eigenen Ton, sondern einen gemeinsamen. Wenn man von den Sängern ab-
sieht, kann man den Ton als etwas für sich Existierendes wahrnehmen. Diese Klangwahr-
nehmung macht den Kern ‚reiner‘ und ‚absoluter‘ Musik aus. Die Frage, was reine oder 
absolute Musik sei, kann im Musikunterricht viele verschiedene Hypothesen hervorbrin-
gen, verbunden mit unterschiedlichen Verfah-
ren, diese Musik wahrnehmbar zu machen. 
Schüler können zum Beispiel verschiedene 
lange Töne gestalten und hören – gestrichen, 
geblasen und geschlagen auf verschiedenen 
Instrumenten – und sich fragen: Ist das Ge-
meinsame dieser Töne ‚reine’ oder ‚absolute 
Musik’? Sie können den Wechsel zwischen 
zwei Tönen praktizieren, 3-Ton-Motive, Ge-
stalten bzw. Formen, Mehrstimmigkeit  und 
so weiter. Sie können Klangphänomene (Töne, 
Tonfolgen, Gestalten, Stücke) danach befra-
gen, welche sie jeweils schöner bzw. attrakti-
ver finden und worum es in absoluter Musik 
geht und was sie ausdrückt – und ob sich ihr 
ästhetisches Urteil bzw. ihre Wahrnehmung 
wirklich (nur) auf die ‚reine‘ Musik bezieht. 
 
Abb. 7: Musiziertisch für Hausmusik 
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(b): Disziplin 
Eine Gruppe Schwarzafrikaner weilte kürzlich zu einer Fortbildung der Gesellschaft für 
technische Zusammenarbeit in Deutschland. Sie besuchte zusammen mit ihrem Gastge-
ber die Aufführung eines Konzerts. Auf die Frage, was sie am meisten beeindruckt hat, 
antworteten alle: Die Disziplin.  
Worin steckt überall Disziplin und was drückt sie aus? Schüler können dieser Frage in 
Bezug auf ihre eigene Situation in Skizze 1a nachgehen, darüber hinaus eine Aufteilung in 
Musiker und Publikum vornehmen und eine Situation im Sinne der Hausmusik durchspie-
len. (Vergleich mit anderen Praxen: Welche Werte und welcher Musikbegriff zeigt sich 
darin?)  
 
(c): Gemeinschaftsgefühl: Wir und Ich 
Marschiert singend, sprecht unisono ein Bekenntnis und singt unisono ein Stück reine 
Musik. Musiziert reine Musik mit Wechseln zwischen Solisten und Gruppe, spielt auch 
einmal im Trio. Teilt euch auch einmal in Musiker und Publikum auf. Gibt es einen Unter-
schied zwischen den Praxen hinsichtlich des Gemeinschaftsgefühls? Wie mag sich die Si-
tuation beim Marschieren, wie in einer Hausmusik anfühlen, wie im Konzert? 
 
 
Skizze 2: Die Erfindung des Gefühlsdramas  
Diese Inszenierung könnte direkt 
Skizze 1 fortsetzen, aber auch – je 
nach Vorkenntnissen der Schüler – 
neu ansetzen. Sie zieht zwei histo-
risch weiter gespreizte Entwick-
lungsschritte zusammen: Die Lösung 
der Instrumentalmusik vom Text 
und den Schritt von der Darstellung 
einer Stimmung (eines Affektes) zur 
dramatischen Komposition ver-
schiedener Stimmungen. Die Insze-
nierungsmöglichkeiten hängen hier 
wesentlich vom Alter und den Fä-
higkeiten der Schüler ab. Ich skizzie-
re daher verschiedene Alternativen. 
Harmonische Ausdrucksmittel lasse 
ich unberücksichtigt, weil sie von vielen auch älteren Schülern kaum wahrgenommen 
werden. Wenn sie in einer Klasse trotzdem realisiert werden können, ist das umso besser. 
 
 (a): Bekannte Songs/Lieder ohne Text musizieren und variieren. (Eventuell auch einzelne 
hören, je nach Gelegenheit auch Nummernarien und Lieder ohne Worte.) Welche Stim-
Abb. 8: Der Maler Ewald Vetter zeichnete seine 
Frau beim Anhören einer Missa Solemnis-Platte 
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mungen drücken sie aus und wie? (Lautstärke, Tempo, Rhythmus, Tonhöhenbewegung, 
Timbre/ Instrumentierung) Versuchsweise im Plenum einzelne Parameter ändern. Grup-
penarbeit: alle verändern dasselbe Stück zu einer neuen Stimmung, Vorspiel hinter einer 
Sichtblende, weil es um reine Musik gehen soll. Die Klasse soll dann eine neue Stimmung 
erkennen. (Überleitung: Kennst du einen Song oder ein Lied, der oder das mehrere Stim-
mungen ausdrückt?) Ihren Aussis sagt die Lehrkraft: In Europa gab es vor gut 200 Jahren 
nur Musikstücke, die jeweils eine einzige Stimmung ausdrückten – und dann kam etwas 
völlig Neues: Das Gefühlsdrama. 
 
 (b): Arbeitsgruppen erfinden ein Gefühlsdrama mit rein musikalischen Mitteln. Die Klasse 
sitzt zur Aufführung in Reihen und lauscht wie in einer Hausmusik der jeweiligen Gruppe. 
Hinsichtlich des musikalischen Materials könnte den Schülern völlig freie Hand gelassen 
werden. Aussichtsreicher dürfte aber die vorherige gemeinsame Einstudierung einzelner 
kleinster Motivbausteine bzw. Phrasen für zwei (drei?) harmonische Felder sein. In den 
Feldern könnte das Tempo der Motivbausteine verdoppel- oder halbierbar sein. Die Dau-
er und Wechselhäufigkeit der Felder kann jede Gruppe verabreden. Die Zahl der Baustei-
ne und Regeln muss von den Schülern abhängig gemacht werden. Wichtig wäre der Hin-
weis, dass es keinen durchgehenden Beat gibt und dass das Tempo schwanken kann, ein 
wenig sogar sollte. 
 
Skizze 3: Die Unterwerfung des Hörers im Werk-
nachvollzug.17 Die einzig erlaubte Frage lautet: Was 
will der Künstler uns sagen?  
 
(a): Genie-Verzauberungsspiel.  
Jeweils eine Schülergruppe wird zum Genie verzau-
bert. (Zum Beispiel eine oder zwei aus Skizze 2.) In der 
Folge wird ihr Musikstück gehört (eventuell aufge-
nommen) und interpretiert. Die Möglichkeit, dass das 
Stück ‚hässlich‘ (‚misslungen‘ oder ‚unattraktiv‘) sein 
könnte, wird ausgeschlossen. Es kann höchstens sein, 
dass der Hörer das Stück noch nicht versteht. Was 
drückt das Werk also aus? Gewonnen hat, wer die 
plausibelste Interpretation/Deutung im Zusammen-
hang mit den Werten des Bürgertums erfindet. (Das 
wäre bei Vorliegen einer Aufnahme des verzauberten 
Musikstücks auch geeignet für eine Gruppenarbeit mit 
Abspielgerät.) 
                                               
17
 Frei nach HOFMANN 2002. Vgl. außerdem SCHLEUNING 1978. 
Abb. 9: Beethoven-Thron  
von Max Klinger (in Leipzig).  
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(b) Einen Symphonie-Ausschnitt  hören, Interpretationsmöglichkeiten sammeln (am 
Klangbeispiel, nicht an der Partitur!) und ein ästhetisches Urteil bilden.  
Was/welche Stelle gefällt mir, was gefällt mir gar nicht? Welche Gefühle klingen wo an 
(zum Beispiel in den ersten 16-32 Takten)? Welches Drama ließe sich zum gehörten Ge-
fühlsverlauf erzählen?  Kann die Symphonie im 19. Jhdt. Kino-Ersatz gewesen sein? Was 
bleibt als gemeinsame Erfahrung im Konzertbesuch, wenn jeder eine andere Story gehört 
hat? Abrundend wäre hier ein Konzert- oder Probenbesuch, vielleicht auch eines Streich-
quartetts. Die Schüler könnten die Musiker fragen: Was hören Sie in den ersten 16-32 
Takten? Worum geht es in dieser absoluten Musik? Was gefällt Liebhabern an der klas-
sisch-romantischen Musik? Hier schlösse sich der Kreis zur Ausgangsfrage – mit dem Un-
terschied, dass dann Schüler diese Fragen vor einem gewissen Erfahrungshintergrund 
stellen würden. 
 
 
V. Zusammenfassung 
 
Es geht um einen Beitrag zu der Fragestellung, warum und vor allem wie ‚Klassik‘ im All-
gemeinen und klassisch-romantische Musik im Besonderen in der Schule unterrichtet 
werden kann. Die dabei eingenommene Perspektive ästhetisch-kultureller Bildung zielt 
maßgeblich auf ‚erfüllte ästhetische Praxis und Erfahrung‘ und ‚multikulturelle Orientie-
rung‘ (Teil II). Die Ziele kennzeichnen einen Ort zwischen einem Schüler als Subjekt und 
Musikpraxen bzw. –kulturen als Objekt. Im Zentrum des Beitrags steht eine didaktische 
Interpretation klassisch-romantischer Musikkultur (Teil III), der es um zweierlei geht: Das 
Finden einfacher charakteristischer Qualitäten klassisch-romantischer Erfahrung (III.2) 
und das Entwerfen von Inszenierungskonzepten für den Musikunterricht (III.3).  
Zu Ununterrichtbarkeitsthese 1 
Charakteristische Qualitäten klassisch-romantischer Musikerfahrung resultieren zu 
nicht unerheblichen Teilen aus kulturspezifischen ästhetischen Wahrnehmungshandlun-
gen. Damit ist die erste Ununterrichtsbarkeitsthese widerlegt, der zufolge es für eine Mu-
sikdidaktik, der es allgemein um ästhetische Wahrnehmung ginge, wenig Sinn machen 
sollte, „genauer über ‚Klassik‘ nachzudenken“.  
Zu Ununterrichtbarkeitsthese 2 
Die These von der Nichtübertragbarkeit einer Kultur muss aufgrund der vorgestellten 
ästhetisch-kulturellen Didaktik-Perspektive nicht widerlegt werden, stellt somit also kein 
Problem dar. Die Inszenierungsskizzen führen in III.3 vor, wie ausgehend von charakteris-
tischen klassisch-romantischen Qualitäten im Musikunterricht attraktive SchulMusik ge-
staltet werden kann.  
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Die Überzeugungskraft der vorgestellten musikdidaktischen Reflexion zur Inszenierung 
klassisch-romantischer Musik dürfte primär von der Plausibilität des gewählten Verfah-
rens abhängen, charakteristische Qualitäten einer Musikkultur zu (re-)konstruieren, diese 
auf einfache kulturspezifische Qualitäten zurückzuführen und letztere zum Bezugspunkt 
für eine unterrichtliche Inszenierung zu machen. Die konkreten Inszenierungs-Skizzen 
sollen dagegen mehr als Zwischenstandsbericht einer Suchbewegung verstanden werden. 
Zwei prinzipielle Einwände 
Einwand 1 beruht auf dem Prinzip „Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile.“ Dem-
entsprechend greife das Inszenieren einfacher charakteristischer Qualitäten gegenüber 
einer komplexen Qualität (zum Beispiel  der klassisch-romantischen) zu kurz.  
Entgegnung: Erstens ist die Erfahrung einfacher musikalischer Qualitäten besser als 
gar keine. Zweitens kann im Fortgang des Unterrichts auf gemachte Erfahrungen aufge-
baut werden, sodass eine zunehmende Annäherung an komplexe charakteristische Quali-
täten möglich ist. 
Einwand 2 beruht auf dem prinzipiellen Einwand gegen exemplarisches Lehren und 
Lernen, dem zufolge unklar sei, ob und wie man aus einer einzelnen Erfahrung etwas Ve-
rallgemeinerbares gewinnen könne. 
Entgegnung: Erstens ist nicht jedes Beispiel gleichermaßen exemplarisch. Nicht um-
sonst wurde oben in Teil III einiger Aufwand getrieben, um ein griffiges und maßgebliche 
Aspekte klassisch-romantischer Musikkultur zeigendes Beispiel als Rahmen für die einzel-
nen Inszenierungen zu gewinnen (nämlich die Hausmusik). Zweitens bedürfen die erfah-
renen Qualitäten explizit verallgemeinernder Hinweise – nicht vieler, aber überhaupt wel-
cher – durch die Lehrkraft. Die sollte dafür selbst eine Idee davon haben, worin Qualitä-
ten einer Musikpraxis bestehen und wie diese zu suchen sind.  
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